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Les auteurs viennent de publier à l’AQPC deux ouvra-
ges, Tracer les chemins de la connaissance (livre du maî-
tre) et Sur les chemins de la connaissance (livre de l’élève),
dans lesquels ils présentent des outils destinés à accroî-
tre la motivation scolaire.
La motivation scolaire est intimement
liée à l’apprentissage. Autant les élèves
que les professeurs la perçoivent comme
fondamentale pour la réussite scolaire.
La motivation scolaire est complexe et
plusieurs théoriciens ont tenté de l’ex-
pliquer. Nous limitons ici notre explo-
ration des définitions et des facteurs de
la motivation au courant sociocognitif
et à la psychologie cognitive.
« Dans le cadre de la psychologie co-
gnitive, la motivation scolaire est essen-
tiellement définie comme l’engagement,
la participation et la persistance de l’élève
dans une tâche. » (Tardif, 1992, p. 91)
La motivation d’un élève peut donc être
considérée comme un état qui se cons-
tate à travers des indices, des conduites
particulières quant à une tâche à réali-
ser. Nous constatons, par exemple, qu’un
élève est motivé lorsqu’il s’engage, parti-
cipe et persiste dans un travail – que ce
travail soit la lecture d’un texte, la ré-
daction d’une dissertation, la résolution
d’un problème, l’application d’un pan-
sement, l’établissement d’un diagnostic,
etc. L’engagement, la participation et la
persistance peuvent être considérés
comme des facteurs de la motivation sco-
laire.
Plusieurs autres facteurs de l’ordre des
perceptions – perceptions attribution-
nelles, perception de sa compétence à
accomplir une tâche, perception de l’im-
portance d’une tâche, etc. – ont été iden-
tifiés comme jouant un rôle dans la
motivation scolaire. Les perceptions sont
en transformation constante et sont in-
fluencées par des processus cognitifs –
recherche, organisation, interprétation,
rappel de l’information, prise de déci-
sion, etc. Ces processus peuvent être con-
trôlés par la personne en cause, ici l’élève,
et être influencés par les intervenants du
milieu scolaire, au premier chef, par le
professeur, le principal intervenant
auprès de l’élève.
Tenant compte de tous ces éléments,
Barbeau (1993, p. JP1.6-1) définit ainsi
la motivation scolaire : « Un état qui
prend son origine dans les perceptions
et les conceptions qu’un élève a de lui-
même et de son environnement et qui
l’incite à s’engager, à participer et à per-
sister dans une tâche scolaire. »
Le modèle sous-jacent à cette défini-
tion comporte cinq variables : les per-
ceptions attributionnelles, la perception
de sa compétence à acquérir et à utiliser
des connaissances, la perception de l’im-
portance de la tâche à réaliser à l’école,
l’engagement cognitif et la participation
(Barbeau, Montini et Roy, 1992). À par-
tir de chacune de ces variables, nous pré-
sentons ici succinctement les éléments à
considérer dans des interventions visant
à favoriser la motivation scolaire des cé-
gépiens.
Les perceptions attributionnelles
On peut agir sur les perceptions
attributionnelles par le biais de la ré-
attribution. La réattribution consiste à
modifier les causes qu’on attribue à une
situation afin d’avoir un meilleur con-
trôle de cette situation. Dans un con-
texte scolaire, cela peut consister, notam-
ment, à amener l’élève à expliquer son
rendement par l’effort qu’il a fourni plu-
tôt que par une cause sur laquelle il n’a
aucune prise, la difficulté de la tâche par
exemple. Les techniques de réattribution
en contexte scolaire incluent, selon Tho-
mas (1989), la démonstration de façons
de faire (modeling), l’enseignement di-
rect d’un dialogue intérieur (self-talk) et
la pratique des tâches difficiles ou com-
prenant une part de défi. Selon cette
auteure, le professeur qui veut procéder
à un programme de réattribution avec
On peut contribuer
au développement de la
motivation des élèves
en agissant sur leur perception
de la réalité scolaire
et en favorisant
l’engagement cognitif et
la participation en classe.
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des élèves doit tenir compte du fait que,
pour être efficace, un tel programme doit
s’effectuer à long terme et doit se dérou-
ler en trois étapes. Dans une première
étape, le professeur aide l’élève à devenir
conscient de son dialogue intérieur dans
le cadre d’une tâche de résolution de
problèmes, ceci, dans le but de lui ensei-
gner ce que sont des attributions positi-
ves et négatives. Dans une deuxième
étape, l’élève pratique l’utilisation
d’énoncés de maîtrise (mastery state-
ments) incluant l’effort et l’autoencoura-
gement (il se dit, par exemple, que, pour
réussir un examen, il doit fournir des
efforts). Dans une troisième étape, l’élève
étend la pratique à des domaines et à des
sujets où de nouveaux concepts et de
nouvelles habiletés sont impliqués.
La réattribution n’est pas l’unique
moyen d’influencer le type d’attributions
faites par les élèves et le développement
de styles motivationnels adaptés. Tho-
mas en présente deux autres :
• la façon dont le professeur introduit
la tâche (lier la tâche aux intérêts per-
sonnels des élèves, refléter un certain
plaisir à démontrer le concept ou l’ha-
bileté à maîtriser plutôt que promet-
tre une récompense, se centrer sur l’as-
pect instrumental de la tâche ou pré-
venir les élèves d’un échec futur dans
leur vie s’ils ne maîtrisent pas la tâ-
che) ;
• l’organisation de la classe d’une ma-
nière coopérative plutôt que compé-
titive.
La réattribution demeure toutefois un
moyen privilégié pour obtenir des mo-
difications comportementales efficaces et
durables chez les élèves.
La perception de sa
compétence à acquérir et à
utiliser des connaissances
La perception de sa compétence in-
fluence l’intensité de l’effort fourni ainsi
que la qualité et l’efficacité de cet effort.
Les personnes qui se perçoivent compé-
tentes manifestent une plus grande effi-
cacité dans l’analyse de problèmes que
celles qui doutent de leurs capacités. Tar-
dif (1992), Marzano et al. (1992) et
Gagné (1985) présentent d’intéressan-
tes pistes d’intervention pour aider les
élèves à avoir une meilleure perception
de leur compétence à acquérir et à utili-
ser des connaissances théoriques (aussi
appelées connaissances déclaratives) et
des connaissances pratiques (également
appelées connaissances procédurales et
connaissances conditionnelles).
Tenir compte des caractéristiques
de la mémoire
La mémoire est le « lieu mental » où
se construisent les savoirs de l’élève, que
ces savoirs soient théoriques ou prati-
ques. C’est dans la mémoire que passent
toutes les décisions que prend un élève –
décisions cognitives, affectives, motrices,
sociales. La mémoire est comme un cen-
tre de traitement de l’information. Si un
élève a la perception d’être compétent
pour acquérir et pour utiliser de nouvel-
les connaissances, c’est qu’il a la percep-
tion d’être capable de traiter efficacement
l’information avec laquelle il est en con-
tact. Pour aider l’élève à traiter efficace-
ment l’information, il faut tenir compte
du fonctionnement et des caractéristi-
ques de la mémoire.
Il importe de présenter à l’élève un
matériau « captivant » et signifiant –
notamment en faisant référence à ses
connaissances antérieures – et de lui in-
diquer où diriger ses récepteurs senso-
riels, parce qu’au début du processus
d’apprentissage, l’information n’est dis-
ponible pour la mémoire que durant une
courte période (celle de la mémoire à
court terme, soit environ dix secondes).
Si durant ce très court laps de temps
l’élève ne trouve pas un sens à l’infor-
mation, cette dernière n’est pas retenue.
Il faut donc amener l’élève à donner
une signification à l’information qui lui
est présentée. Il faut également tenir
compte des caractéristiques de la mé-
moire de travail et de la mémoire à long
terme. Une façon d’aider l’élève à utili-
ser au mieux sa mémoire de travail et sa
mémoire à long terme consiste à relier la
nouvelle information à du connu, à faire
des liens entre les diverses connaissances
de l’élève. L’élève apprend ainsi à trans-
férer ses connaissances d’une situation à
une autre. « Un des rôles fondamentaux
de l’école est de développer des connais-
sances que la personne peut généraliser. »
(Tardif, p. 176) Le regroupement et l’or-
ganisation des connaissances en réseaux
sémantiques, par exemple, est toujours
un excellent moyen de contrer les limi-
tes de la mémoire de travail et d’aider à
la construction du savoir de l’élève.
Utiliser des stratégies d’inter-
vention pédagogique différentes,
selon le type de connaissances
Pour Marzano et ses collaborateurs,
l’apprentissage des connaissances théo-
riques (déclaratives) se fait en trois pha-
ses : la construction du sens, l’organisa-
tion de l’information et l’emmagasinage
de l’information. On peut faciliter la
construction du sens en utilisant l’ana-
logie, l’exemple, la paraphrase, le rappel
des connaissances antérieures, etc., bref,
en multipliant les voies d’accès à l’infor-
mation. Il est en outre important, affirme
Tardif, que le professeur organise les
connaissances avec l’élève, « puisque c’est
l’organisation des connaissances dans la
mémoire à long terme qui est une des
caractéristiques qui distinguent toujours,
peu importe le champ d’activités, les
experts des novices, les personnes qui
réussissent de celles qui échouent ».
(p. 338). Selon Tardif, le professeur doit
« intervenir directement et explicitement
dans l’organisation des connaissances »
(p. 342), puisque c’est lui l’expert, c’est
lui qui connaît l’ensemble des éléments
et les liens qu’ils ont entre eux. L’emma-
gasinage de l’information, quant à lui,
peut être facilité en imaginant l’informa-
tion dans une représentation mentale, en
l’associant à des sensations physiques ou
à des émotions, etc.
Les connaissances pratiques (procédu-
rales et conditionnelles) s’apprennent
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également en trois phases : la construc-
tion du modèle, la structuration du
modèle et l’intériorisation ou automati-
sation du modèle. Tardif rappelle que,
dans toute connaissance procédurale, il
y a nécessairement des éléments qui sont
préalables à d’autres. Donc, le professeur
doit toujours vérifier si les connaissan-
ces préalables sont acquises, sinon il est
confronté à une lacune qu’il doit abso-
lument combler. De plus, il ne faut pas
oublier que « l’acquisition d’une connais-
sance procédurale ne peut s’effectuer que
dans l’action et par celle-ci » (p. 363).
La démonstration de procédures et les
exercices fréquents en contextes variés
sont, notamment, de bons moyens pour
favoriser l’acquisition de connaissances
pratiques.
Permettre à l’élève d’élargir et de
raffiner ses connaissances
Marzano et ses collaborateurs affir-
ment que le professeur qui veut déve-
lopper chez l’élève un sentiment de com-
pétence scolaire doit favoriser chez ce
dernier l’élargissement et le raffinement
de ses connaissances. Or, élargir et raffi-
ner ses connaissances ne fait pas partie
de l’acquisition initiale d’une connais-
sance ; c’est une étape supérieure de l’ap-
prentissage qui nécessite l’intervention
du professeur et qui requiert huit opéra-
tions mentales : la comparaison, la clas-
sification, l’induction, la déduction,
l’analyse d’erreurs, la construction d’un
modèle, l’abstraction et l’analyse en pers-
pective.
La perception de l’impor-
tance des tâches à réaliser
à l’école
Maehrs (1984) croit qu’une façon
d’aider l’élève à accorder de l’importance
à une tâche est de lui offrir l’occasion de
donner un sens à cette tâche. Il serait
donc important de montrer l’importance
des tâches dans l’immédiat, mais il est
utile également de faire voir l’importance
des tâches scolaires pour le futur, de faire
voir aussi le lien entre l’actualisation de
soi, l’avancement social et la formation
scolaire (Marzano et al.). Un deuxième
élément est fondamental dans la percep-
tion de l’importance des tâches à réali-
ser à l’école : l’apprentissage à réaliser
doit offrir un défi. Si la tâche n’offre
aucun défi à l’élève, elle peut lui appa-
raître comme peu importante.
Rendre l’apprentissage signifiant
pour l’élève
Selon Marzano et ses collaborateurs,
il y a cinq types de tâches qui peuvent
être utilisées dans l’enseignement et qui
permettent aux élèves de donner un sens
à leurs apprentissages : la prise de déci-
sion, l’étude d’un phénomène, l’utilisa-
tion de la démarche scientifique, la ré-
solution de problèmes, l’invention. Re-
prenons brièvement ces cinq tâches et la
façon de les utiliser pour favoriser la
motivation scolaire des élèves.
➩ La prise de décision
Prendre des décisions fait partie de la
vie courante. Les élèves ont, bien sûr, des
décisions à prendre (Quelle méthode est
la plus appropriée pour résoudre ce pro-
blème ? Quel sujet choisir pour ce tra-
vail de fin de trimestre ? etc.), et les con-
séquences de ces décisions peuvent être
déterminantes pour leur apprentissage ;
d’où l’importance d’enseigner une mé-
thode de prise de décision à partir de si-
tuations qui sont significatives pour les
élèves.
➩ L’étude d’un phénomène
Marzano et al. retiennent trois gran-
des approches pour étudier un phéno-
mène : l’approche historique, l’approche
conceptuelle et l’approche projective.
Ces auteurs croient que les appliquer de
façon systématique aux connaissances
que le professeur enseigne ne peut qu’être
bénéfique à l’apprentissage de l’élève en
multipliant les angles par lesquels il peut
envisager la connaissance nouvelle, la
rattacher à des connaissances qu’il pos-
sède déjà, en comprendre le sens et s’y
intéresser.
L’approche historique explore le passé
d’un phénomène. Elle s’intéresse à l’état
antérieur des choses. Comment ce phé-
nomène est-il arrivé ? Pourquoi s’est-il
produit ? L’approche conceptuelle décrit
le phénomène qu’on veut traiter ou étu-
dier. Elle se centre sur l’état actuel d’un
phénomène. Dans cette approche, le
professeur et les élèves s’intéressent aux
particularités, aux caractéristiques de
l’objet d’étude. L’approche projective,
quant à elle, essaie de prédire ce qu’il
pourrait advenir si telle ou telle donnée
intervenait dans un phénomène. Elle
se penche sur l’anticipation d’un état à venir.
➩ L’utilisation de la démarche scienti-
fique
La démarche scientifique est un des
moyens qui peuvent être utilisés afin de
stimuler l’intérêt des élèves pour la ma-
tière à apprendre. C’est une approche
raisonnée et structurée des différents
phénomènes que les élèves ont à étudier.
Elle s’attaque aux questions auxquelles
on cherche à trouver une réponse véri-
fiable. Elle peut donc être appliquée à la
résolution de problèmes variés, aussi bien
dans un grand nombre de disciplines de
l’enseignement collégial que dans la vie
quotidienne.
➩ La résolution de problèmes
Enseigner par résolution de problè-
mes, c’est mettre l’accent sur l’acquisi-
tion et le traitement des connaissances
plutôt que sur leur transmission et leur
mémorisation. Pour Tardif, la résolution
de problèmes est la pierre angulaire de
l’enseignement et de l’apprentissage. Elle
facilite l’acquisition, l’intégration et le
transfert des connaissances. Le transfert
de connaissances d’une situation à une
autre, d’un contexte à un autre est
l’orientation principale de cette méthode
(Vanderstoep et Seifert, 1994). Celle-ci
n’aidera peut-être pas tous les élèves à
résoudre tous leurs problèmes en lecture,
en mathématiques ou en philosophie, car
le transfert implique une pratique répé-
tée dans divers contextes. Cependant,
l’application de la méthode favorisera
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une meilleure compréhension de leurs
problèmes. Placer les élèves dans des si-
tuations qui leur posent effectivement un
problème favorise l’intégration de l’ap-
prentissage à la « vraie vie ». Utiliser la
même procédure d’une situation à une
autre, axer l’enseignement sur le traite-
ment des connaissances et appliquer ri-
goureusement celles-ci à divers contex-
tes sont autant de façons d’accélérer le
transfert de l’apprentissage d’un domaine
à un autre.
➩ L’invention
L’invention est un autre moyen de ren-
dre l’apprentissage intéressant et signi-
fiant. L’invention consiste à créer quel-
que chose de nouveau pour répondre à
un besoin et à des standards personnels.
Bien que l’invention soit reliée à la réso-
lution de problèmes, il y a des différen-
ces entre les deux. La résolution de pro-
blèmes implique qu’une personne ait un
but et qu’il y ait un obstacle qui l’empê-
che d’atteindre son but, donc, des con-
traintes imposées de l’extérieur. L’inven-
tion implique les mêmes choses que la
résolution de problèmes et, en plus, elle
implique des standards, des critères que
s’impose la personne elle-même.
Offrir un défi à l’élève
La motivation est intimement liée aux
processus autorégulateurs et au phéno-
mène d’anticipation : la personne anti-
cipe une réussite ou un échec suite à une
action, elle se fixe des buts et elle plani-
fie des moyens pour atteindre ce qui a
de la valeur pour elle (Bandura, 1986).
Si l’action est signifiante et offre un défi,
l’intérêt sera plus grand et l’engagement
sera plus important. Dans ce processus,
c’est la perception des événements fu-
turs (anticipation) qui est source de
motivation et de régulation du compor-
tement. Bouffard (1993) rappelle certai-
nes conclusions des travaux de Bandura :
 avoir des buts ou des défis favorise
l’engagement, la motivation ;
 le niveau d’effort augmente chez plu-
sieurs en fonction de l’exigence du but
fixé ;
 avoir des objectifs personnels aug-
mente la motivation ;
 recevoir du feed-back sur les activités
réalisées pour atteindre ses objectifs
augmente la motivation ;
 l’adaptation ou la réadaptation con-
tinuelle des buts personnels est im-
portante dans l’autorégulation de la
motivation.
Bandura et Cervone (1983) indiquent
que c’est l’influence combinée du but et
de la connaissance de son rendement qui
affecte positivement la motivation. Ils
rappellent également des considérations
dont il faut tenir compte quant aux ob-
jectifs et aux buts des apprentissages à
réaliser.
 Les objectifs à atteindre doivent être
idéalement de difficulté moyenne.
❍ S’ils sont trop faciles, ils ne susci-
tent ni l’intérêt ni l’effort.
❍ S’ils sont trop difficiles, ils peuvent
provoquer le découragement et un
sentiment d’inefficacité.
❍ S’ils sont de difficulté modérée et
exigent de la rigueur, ils suscitent
l’effort intense et engendrent la sa-
tisfaction.
 Les objectifs à atteindre doivent être
les plus spécifiques et les plus explici-
tes possible.
❍ Ils permettent alors à l’élève d’éva-
luer l’effort requis.
❍ Plus les objectifs sont clairs et réa-
lisables, plus ils incitent à l’enga-
gement et plus ils favorisent la réus-
site.
 Lorsque les buts sont trop complexes
ou trop éloignés, il est important d’ex-
pliciter des buts intermédiaires per-
mettant d’atteindre les buts complexes.
❍ Les buts intermédiaires permettent
de déterminer les choix spécifiques
des activités et de préciser l’effort
requis.
❍ La hiérarchisation des buts favo-




L’engagement cognitif se définit
comme la qualité et le degré d’effort
mental dépensé par un élève lors de l’ac-
complissement de tâches d’apprentis-
sage. L’engagement cognitif dépend de
la maîtrise de stratégies autorégulatrices
d’apprentissage (la conscience de son
processus de pensée, la planification, la
connaissance des ressources nécessaires
à une tâche, la réceptivité au feed-back,
la capacité d’évaluer l’efficacité de ses
actions, etc.). Selon Marzano et al., les
stratégies mentales d’autorégulation ren-
dent les personnes plus conscientes et
leur permettent de mieux contrôler leurs
actions. Malheureusement, selon ces
auteurs, ces stratégies autorégulatrices ne
sont pas fréquemment observées, même
chez les adultes. Il est donc important
de les enseigner.
Il existe plusieurs moyens pour favo-
riser l’apprentissage de ces stratégies :
l’utilisation de la « pensée à voix haute »,
l’identification des situations dans les-
quelles chaque stratégie autorégulatrice
pourrait être utile, le développement
chez les élèves des stratégies et des tech-
niques qui les aideront à utiliser des stra-
tégies autorégulatrices de type métaco-
gnitif, l’encouragement des élèves à iden-
tifier et à poursuivre des buts à long
terme, l’organisation de moments per-
mettant d’observer l’utilisation de stra-
tégies autorégulatrices de type métaco-
gnitif dans les activités scolaires.
Un professeur qui désire favoriser l’uti-
lisation de stratégies autorégulatrices
dans son enseignement doit se poser trois
questions : Sur quelle stratégie dois-je
mettre l’insistance ? Comment puis-je
initier les élèves à ces stratégies ? Com-
ment puis-je favoriser l’utilisation de ces
stratégies ?
Octobre 1997  Vol. 11 no 1 Pédagogie collégiale  13
La participation des élèves
Cultiver des attitudes positives face au
climat de la classe est un des aspects qui
favorise le plus la motivation et la parti-
cipation en classe.
Établir une relation avec chaque
élève de la classe
Le professeur peut établir une relation
avec chacun de ses élèves en s’informant
de leurs intérêts, en parlant avec eux de
façon informelle, avant, pendant et après
la classe. Il peut appeler ses élèves par
leur prénom ; ceux-ci se sentent alors
reconnus comme personnes. Il est im-
portant que chaque élève se sente accepté
et par le professeur et par ses pairs. Dé-
velopper des attitudes positives avec les
élèves est donc une tâche fondamentale
pour tout professeur qui désire que ses
élèves participent à la vie de la classe.
Développer des stratégies autoré-
gulatrices face aux situations
irritantes de la classe
Il est naturel pour un professeur de ne
pas se comporter de la même façon avec
tous ses élèves, de se sentir attiré davan-
tage par certains et moins par d’autres.
Reconnaître ce fait est important pour
s’aider à accepter ses élèves. Il est possi-
ble de développer des stratégies auto-
régulatrices face aux irritants de la classe,
par exemple, en revoyant mentalement,
avant un cours, les élèves avec qui on pré-
voit avoir des difficultés (autant scolai-
res que comportementales) et en pen-
sant à un scénario de remplacement des
attentes négatives par des attentes posi-
tives. Il est aussi possible d’engager les
élèves dans l’élaboration des règles et
procédures de fonctionnement de la
classe.
En guise de conclusion
Les cadres des commissions scolaires
et des écoles de la région de la Mauricie–
Bois-Francs (Parent et al., 1996) ont
identifié et rencontré trente-quatre pro-
fesseurs qui réussissent à motiver leurs
élèves d’une façon significative. Selon
cette étude, un professeur qui motive ses
élèves cultive la confiance et le respect
mutuels ; il planifie des activités intéres-
santes et utilise des méthodes pédagogi-
ques qui répondent aux besoins des élè-
ves ; il propose des activités concrètes
choisies selon le champ d’intérêt des élè-
ves ; il porte une attention particulière à
l’établissement d’un climat chaleureux
en classe ; il valorise le travail bien fait et
met en valeur les forces des élèves ; il
soutient les élèves dans leur travail et les
rassure lorsqu’ils rencontrent des diffi-
cultés ; il favorise le travail en équipe et
la collaboration ; il accorde une grande
importance à l’encadrement et à la struc-
turation de ses cours.
Comme on le voit, la motivation n’est
pas le résultat du hasard, et elle ne relève
pas non plus de la seule responsabilité
des élèves. Le professeur y a une part
importante et il doit mettre en place des
stratégies qui favorisent la motivation en
permettant aux élèves d’avoir une juste
perception des causes de leurs succès et
de leurs échecs, de se sentir compétents
à traiter l’information et de bien perce-
voir l’importance des tâches qu’on leur
confie. Il doit en outre utiliser des stra-
tégies qui amènent ses élèves à s’engager
et à participer.
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